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Cuando el equipo directivo de la AUPDCS me planteó participar en una mesa redonda para 
hablar sobre el currículo de Ciencias Sociales en Educación Primaria, recogido en el Decreto 
de Enseñanzas Mínimas que desarrolla la aplicación de la LOE de 2006, me surgieron 
infinidad de dudas relativas a cómo abordar mi trabajo, especialmente porque no quería que 
esta se convirtiera en una reflexión, valoración y crítica ceñida al contenido recogido en el 
decreto elaborado por el Ministerio de Educación para alcanzar las finalidades educativas 
recogidas en la ley. La intención primera era superar la fase de análisis del diseño curricular 
para atisbar, desde las indicaciones recogidas en el mismo, la práctica que se pretende 
promover, interpretadas como una invitación a la innovación educativa. No obstante, siendo 
ese un análisis necesario y en el que entraré tangencialmente, sabemos que es una línea de 
trabajo infructuosa, pues reformas educativas y cambios en la política curricular no se 
traducen habitualmente en una práctica educativa renovada (J. GIMENO, 2006), hecho que 
debe servirnos para replantearnos a qué se debe, no atribuirlo casi siempre a las resistencias 
del profesorado, erigido en único responsable, y encontrar en la formación la única respuesta 
(G. W. F. ORPWOOD, 2002).  
 
Con el tiempo, esa se ha convertido en la idea central sobre la que he querido organizar mi 
propuesta de análisis y la clave utilizada para planificar mi intervención, no por creer que ese 
debe ser el objeto de este estudio, sino sobre todo porque he llegado a replantearme si el 
cambio en la práctica está entre los objetivos de los legisladores, si tales políticas han sido 
abordadas para resolver los problemas de la práctica y mejorarla. Las respuestas que he ido 
elaborando apuntan más bien a lo contrario, especialmente porque las medidas adoptadas para 
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el desarrollo de las reformas educativas, entre otras causas, no suelen ir acompañadas por las 
inversiones y toma de decisiones necesarias para configurar las condiciones que hagan posible 
ese cambio.  
 
A nivel internacional, asistimos desde mediados del siglo XX a un movimiento de reformas 
educativas que ha provocado experiencias similares a la nuestra en el contexto europeo y 
norteamericano, y que responden inicialmente a las nuevas necesidades sociales que marcan el 
curso de los tiempos. Esa certeza me llevó a entender que abordar la elaboración de una 
legislación educativa en el inicio de un siglo caracterizado por continuos cambios económicos 
y sociales, debe dar respuesta a los retos planteados a la que conocemos como Sociedad del 
Conocimiento. Éstas pueden adquirir diferentes matices, pero en la forma de hacerlo podemos 
encontrar versiones que nos aproximan a diferentes proyectos educativos y a las posibles 
formas de abordarlo, especialmente si en ellos se contemplan los problemas de esa sociedad y 
cómo éstos trascienden al aula de Educación Primaria.  
 
En ese sentido, preguntarnos qué y para qué enseñar Ciencias Sociales debe ser más que nunca 
una de nuestras prioridades si queremos situarnos ante la complejidad de nuestro mundo y la 
necesidad de educar para ello. Sin duda, éste no es un debate nuevo, precisamente fue objeto 
de otro encuentro de la AUPDC en La Rioja, pero no por ello podemos prescindir de él. En 
aquel momento, el contenido social y su finalidad educativa fueron los ejes sobre los que se 
trabajaron, y de hecho, J. PAGÈS, en la introducción a la monografía resultante del mismo, 
nos hacía reflexionar sobre la propuesta de currículo social hecha por el norteaméricano 
National Council for the Social Studies, en la que el contenido era el principal problema, 
aunque asociado, como nos hemos planteado al principio, a un necesario cambio en la práctica 
educativa. 
 
No obstante, y al margen de lo que venimos argumentando, las grandes batallas legislativas a 
las que asistimos en nuestro país se han centrado en qué contenido social ha de ser llevado a la 
escuela, con la pretensión de fijar los conocimientos a enseñar, y tangencialmente se ha 
entrado en la necesaria labor de apostar por mejorar la práctica educativa. Debemos reconocer 
que ese aspecto del currículo no es el único que queda obviado, el debate sobre las finalidades 
también permanece camuflado para adentrarnos en una nebulosa en la que se confunde el por 
qué de una legislación educativa: fijar un cuerpo de conocimiento escolar que capacite al 
alumnado para el ejercicio de la ciudadanía, pero sin profundizar en para qué y mediante qué 
práctica podemos lograrlo. Resaltamos especialmente esta circunstancia porque es un hecho 
constatado el que las necesidades técnico-científicas de la sociedad del conocimiento están 
reconduciendo las finalidades contempladas en las legislaciones educativas, convirtiendo la 
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capacitación del alumnado para aprender a lo largo de su vida en una nueva forma de utilizar 
la enseñanza como instrumento para su inserción laboral, acentuando la concepción del 
aprendizaje como un fenómeno individual y abstracto, no de carácter social, como apuntara M. 
F. YOUNG (1998).  
 
Ante esas circunstancias, cuando hemos acudido a la legislación educativa, hemos detectado 
que la influencia de la teoría curricular y de las investigaciones educativas que las sustenta, se 
limita al campo discursivo, lo cual podemos atribuirlo a muchos y variados motivos; para ser 
benévolos quedémonos en una mala interpretación y con esto no queremos decir que la 
innovación educativa puede ser implantada mediante decreto pero, a diferencia de lo que cree 
F. MERCHÁN (2007), desde la administración se puede hacer mucho aunque no todo. La 
contradicción inicial la podemos detectar en que si la tendencia en el campo de la teoría 
curricular es acercarse a la práctica para mejorarla, las preocupaciones legales siguen 
centrándose principalmente en fijar el contenido a enseñar, camuflado en los procedimientos, 
y hoy como en el pasado, el cuerpo de conocimientos a transmitir desde la escuela es un 
terreno altamente conflictivo. A ello se suma una novedad, las competencias básicas y el valor 
instrumental que se les da, consideramos que si éste aspecto resulta importante, no debe ser el 
único que gravite en la configuración del currículo, si bien la introducción de nuevos 
contenidos o su redefinición es ineludible, estos deben quedar reflejados no como una relación 
de temas a abordar sino que ha de servir para reinterpretar el conocimiento elaborado por las 
disciplinas y readaptarlo en forma de conocimiento escolar útil para acercarse a nuestra 
realidad social, a su naturaleza cambiante y a los saberes necesarios para desenvolverse en 
ella.  
 
EL CURRICULO DE EDUCACIÓN PRIMARIA 
 
Como ya hemos apuntado, el acercamiento que podemos hacer en este trabajo al currículo 
social de Educación Primaria, sólo puede llegar a su fase normativa y vamos a entenderlo 
como propuesta de acción, aunque sin perder de vista a los actores sociales que intervienen en 
su planificación y el marco institucional en el que ha de ser desarrollado, mucho menos el 
contexto socioeducativo en el que deberá ser llevado a la práctica, en el que profesorado y 
alumnado adquieren protagonismo. Lamentablemente, trabajando sobre objetivos, contenidos, 
metodologías, recursos y criterios de evaluación propuestos en las orientaciones 
administrativas, no podemos contemplar al currículo en toda su dimensión, como campo de 
experiencia, y eso limita el análisis que podamos hacer del mismo. Intentaremos paliar esa 
deficiencia acudiendo a investigaciones realizadas en contextos educativos que, a pesar de ser 
diferentes, comparten muchas características comunes. Es necesario valorar que las 
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investigaciones sobre el currículo aumentan progresivamente aunque no en la medida que nos 
gustaría. En relación a ello, debemos aclarar que no hemos conseguido contar con análisis 
curriculares en los que se expliquen, no solo los procesos de enseñanza/aprendizaje, sino 
también cómo se desarrolla el currículo, la forma que adquiere el contenido, la relación que se 
establece entre profesorado/alumnado y la influencia que tienen en ella factores personales y 
contextuales.  
 
Lo que sí han dejado claro las investigaciones es que el abismo que existe entre el diseño 
curricular y su desarrollo debe llevarnos a pensar sobre los obstáculos que se presentan en los 
centros educativos, de cara a facilitar el trabajo colaborativo y la reflexión sobre la práctica, 
así como la presión que ejerce el propio sistema sobre el profesorado. En limitadas ocasiones 
podemos decir que lo que se enseña en el aula depende de la selección, organización y 
secuenciación del contenido, también y especialmente del contexto educativo. El currículo 
puede vertebrar el proceso de enseñanza/aprendizaje, pero no lo determina. Como apuntan J. 
ESTEPA y C. DOMÍNGUEZ (1999), un currículo coherente y fundamentado 
epistemológicamente, con propuestas de materiales acordes con la idea pedagógica que 
quieren transmitir, no son suficientes y la formación se presenta como clave para propiciar el 
cambio en la práctica; a esto dedicaremos nuestra reflexión final. 
 
En nuestro recorrido sobre el currículo de Educación Primaria, utilizamos principalmente tres 
documentos, el decreto de enseñanzas mínimas del ministerio y los decretos de las 
comunidades autónomas de Castilla-León y Andalucía, debido a que reconocemos en ellos las 
dos principales políticas educativas que se manifiestan en España. La innovación principal de 
la LOE, radica en la reorientación dada al currículo con la introducción de las competencias 
básicas, llegando a eclipsar el tratamiento que reciben otros elementos del currículo. Para 
algunos autores supone una importante innovación en la organización del aprendizaje e 
implica la puesta en juego de elementos cognitivos y afectivos (A. MORENO y E. MARTÍN, 
2007) que pueden contribuir a producir cambios en la práctica. Pero no todas las opiniones son 
tan complacientes, en otros casos ha desencadenado importantes controversias, para J. PAGÈS 
(2007) es un ejemplo de política neoconservadora y responde a un tipo de racionalidad 
neopositivista, pero reconoce que esta concepción es defendida por un sector innovador del 
profesorado que considera, puede facilitar el cambio en la práctica educativa, desterrando 
definitivamente un tipo de enseñanza transmisiva. Sin duda, no podemos dudar que el 
desarrollo de competencias redimensiona la práctica y está conectada con una concepción 
constructivista del aprendizaje, pero esto no elude el problema del contenido, ahora asociado 
al papel que debe desempeñar en el desarrollo de la competencia social y ciudadana. 
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Precisamente, en el decreto ministerial, son las competencias las que sirven para fijar los 
aprendizajes a adquirir por el alumnado, no ligados a los conocimientos sino a la aplicación de 
los mismos, ya que deberían permitir la realización personal del alumnado, el ejercicio de la 
ciudadanía, la incorporación a la vida adulta y adquirir la capacidad para aprender a lo largo 
de la vida.  
 
En líneas generales, esa reconsideración inicial del currículo es recogida en los decretos de las 
comunidades autónomas, pero en cada uno se hace una interpretación que aporta diferencias, 
en algunos casos de matiz, y en otros sustanciales. En Castilla-León se realiza una lectura 
psicologista del currículo, dado su interés por los aprendizajes que ha de adquirir el alumnado. 
En ese caso, la finalidad de la enseñanza en la Educación Primaria sería, especialmente, la de 
atender al desarrollo físico, sensorial y psíquico del alumnado, a la formación de su 
pensamiento concreto, además de capacitar y desarrollar su interés por aprender. 
 
En Andalucía, ha habido una clara intención de diferenciarse, no solo de las indicaciones 
ministeriales, sino también del resto de comunidades autónomas, y el currículo se orienta, no 
al desarrollo de competencias, que aquí apenas son abordadas, sino al de las aptitudes y 
capacidades que se conectan directamente con el contenido social. El compromiso con el 
aprendizaje también está presente, pero no tiene un carácter instrumental sino la intención de 
promover una socialización crítica y la participación activa del alumnado en una sociedad 
libre y democrática. Al alejarse de la intención normativa, no pone su énfasis en las 
competencias o en el contenido, sino en la metodología, es decir, en la forma que podemos 
ayudar al alumnado a adquirir esos aprendizajes. Esto explica que en el decreto se califique al 
currículo como la expresión objetivada de finalidades y contenidos que el alumnado debe y 
tiene derecho a adquirir y que se ha de plasmar en aprendizajes relevantes, significativos y 
motivadores.  
 
Las competencias básicas recogidas en el currículo, tienen la intención de integrar 
aprendizajes formales e informales, con el fin de aplicar el conocimiento adquirido en 
diferentes contextos. En Andalucía, sin profundizar demasiado en ellas, se entiende por 
competencia el conjunto de destrezas, conocimientos y actitudes adecuadas al contexto y que 
se deben alcanzar para la realización y desarrollo personal del alumnado, para el ejercicio de la 
ciudadanía activa y su integración social. En Castilla-León, se conecta más con los contenidos 
que con los procedimientos, y sirve para hacer un alegato a favor de los conocimientos 
científicos y humanísticos, al racionalismo ilustrado que han configurado las sociedades 
democráticas actuales.  
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La supeditación del contenido a las competencias se acentúa cuando se establece que cada área 
de conocimiento debe contribuir al desarrollo de diferentes competencias y los objetivos 
vienen marcados en la descripción y finalidades otorgadas a cada competencia. Conocimiento 
del Medio Social y Cultural está asociada directamente al desarrollo de tres competencias 
básicas, tal y como se desprende de su descripción. La adquisición de la competencia social y 
ciudadana debe capacitar para vivir en sociedad, comprender la realidad social del mundo en 
el que se vive, y ejercer la ciudadanía democrática. Esa es la definición escueta que realiza el 
decreto andaluz, pero mejorada por entender que el proceso de aprendizaje ha de incluir 
acciones como conocer, comprender, apreciar y valorar críticamente, además de utilizar los 
conocimientos adquiridos para el disfrute y enriquecimiento personal. Las otras dos 
competencias básicas que están conectadas con el área son el conocimiento e interacción con 
el mundo físico, además de la cultural y artística; teniendo como objeto desarrollar la 
habilidad de interactuar con el medio físico y valorar las manifestaciones culturales y 
artísticas.  
 
Si existe algún elemento del currículo que nos sirva para entrever la práctica que se quiere 
promover, ese es sin duda el de las orientaciones metodológicas, en cambio, el ministerio ha 
optado por no tratar tal aspecto, que queda encubierto en las competencias básicas. En cambio, 
consideramos que las orientaciones curriculares, al margen de adoptar un lenguaje más 
conectado con la práctica, debe ser compleja e incluir una rica variedad de ideas y actividades, 
así como los recursos necesarios para desarrollarlas, dada la complejidad del aula y que el 
profesorado necesita hacer una interpretación de las mismas en función a las necesidades 
educativas del alumnado. 
 
El enfoque del ministerio ha sido reconsiderado por algunas comunidades autónomas, en 
concreto, el decreto de Castilla-León considera un factor decisivo el papel que juegan los 
principios metodológicos en el proceso de enseñanza/aprendizaje, al considerarlos un conjunto 
de acciones, concebidas de forma global y sistematizada, que tienen como fin provocar 
aprendizajes, conectándolos con dos aspectos que están presentes en todo el documento; 
fomentar el esfuerzo y el desarrollo de habilidades intelectuales. No se ofrecen recetas, más 
bien se sugiere que la metodología, además de conectarse con la estructura epistemológica de 
las disciplinas referentes, debe adecuarse a las características del alumnado y a la relación que 
se establece con el profesorado y el entorno. El componente psicologista predomina sobre los 
demás, se reconoce la importancia de los elementos contextuales pero también el papel que 
juega el profesorado, no solo en la planificación de la acción docente, sino también ejerciendo 
de guía en el proceso de enseñanza/aprendizaje.  
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La vinculación al constructivismo vygostkiano es total, pero se ve matizada por el énfasis 
puesto en los aprendizajes individuales que se consideran necesarios para desenvolverse en 
sociedad, especialmente aquellos que capacitan para aprender a aprender y los que promueven 
a su vez el aprendizaje autónomo; aún destacándose la importancia del colaborativo. Otro 
aspecto a criticar es que si bien se pone el acento en el desarrollo de las capacidades del 
alumnado, son escasas las indicaciones a cerca de cómo hacerlo. En primer lugar por que 
creemos con I. GONZÁLEZ GALLEGO (2007) que es primordial abordarlas en conexión con 
el contenido y cómo ha de ser tratado éste para poder adquirir los aprendizajes necesarios para 
que el alumnado pueda elaborar su propio pensamiento social. Tendría sentido si se hubieran 
relacionado las orientaciones metodológicas con las competencias, pero tampoco es el caso. 
 
El decreto de Andalucía se extiende también en el aspecto metodológico pero preocupado 
menos por establecer los principios teóricos de los que parte, para conectarlo más con las 
vivencias del aula que permitan contribuir a adquirir un aprendizaje significativo. Llama a 
promover una enseñanza activa y participativa, basada en el trabajo individual y cooperativo 
del alumnado, y por lo tanto centrada en él para favorecer su pensamiento racional y crítico, 
conectándolo con el entorno y la vida cotidiana.  
 
La actual legislación educativa, basándose en el principio de autonomía de los centros, de 
carácter organizativo y pedagógico, reconoce el papel de los mismos en la determinación 
última del currículo y su desarrollo, con el fin de que responda a la realidad educativa del 
mismo y a la necesaria atención a la diversidad del alumnado. Cuestiones a las que se suman 
dos aspectos nuevos que están relacionados con la necesidad de crear las condiciones que 
favorezcan el trabajo en equipo por el conjunto del profesorado y la actividad investigadora. 
Se entiende que la metodología es un elemento fundamental en el desarrollo curricular, 
instando al PEC y a las programaciones del profesorado a recoger las estrategias que se 
pueden utilizar para alcanzar los objetivos educativos marcados y la adquisición de las 
competencias básicas, estando obligados a recoger entre ellas actividades de lectura, escritura 
y expresión oral.  
 
En cambio, Andalucía delega en los centros la obligación de ofrecer las condiciones materiales 
que hagan posible ese tipo de enseñanza, así como facilitar la coordinación del equipo 
docente. Se recomienda al profesorado, a que partiendo de una presentación problematizada 
del contenido y desde planteamientos descriptivos a otros analíticos, utilice los más variados 
recursos y actividades (documentos de opinión, debates, visitas…), usando la experiencia del 
alumnado como fuente de información para relacionar de forma directa el contenido y la 
adquisición de valores, aquellos que fueron relegados en la LOCE y ahora son primados con la 
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introducción de una nueva área de conocimiento como la de Educación para la Ciudadanía y 
los Derechos Humanos. Podemos entender que la propuesta metodológica, contemplada a la 
luz de los contenidos fijados en el currículo, persigue el desarrollo de una práctica más 
inclusiva, multicultural e igualitaria que requiere una planificación orientada en ese sentido, 
pero también es necesario crear las condiciones contextuales adecuadas para ello. 
 
La importancia dada a la evaluación en el currículo, radica en que irá destinada a revisar no 
solo los aprendizajes del alumnado, también el proceso de enseñanza y la práctica docente, 
explorando y reconsiderando todos los elementos del currículo. Por lo tanto, una evaluación 
que tiene por objeto informar sobre le proceso para reorientarlo, necesariamente ha de ser 
continua y global. En relación al alumnado, aún sin tener efecto académico, tendrá la función 
de ser formativa y orientadora, a la vez que informadora para la familia.  
 
El ministerio, como algunas comunidades autónomas, realiza pequeñas valoraciones sobre 
como se ha de evaluar un determinado bloque de contenido y las competencias, pero en 
Andalucía aparece ligada directamente a él y haciendo hincapié en el proceso de enseñanza, 
velando por la progresión hacia una concepción más compleja, relativista y crítica del 
conocimiento social; valorando especialmente aquel que permitirá al alumnado conocerse 
como persona y miembro de la sociedad. La perspectiva es diferente a la del ministerio, si para 
éste los criterios de evaluación están vinculados al desarrollo de la competencia social y 
ciudadana, en Andalucía sirve para reflexionar de nuevo sobre el contenido, haciendo explícita 
la forma de integrar conocimientos, procedimientos y actitudes que sirven para desarrollar 
competencias. 
 
LOS PROBLEMAS DEL CURRÍCULO. EL CONTENIDO SOCIAL Y LAS 
COMPETENCIAS BÁSICAS 
 
Los problemas que se han planteado en nuestro país durante los últimos años, en relación con 
la confrontación de diferentes reformas educativas y curriculares, el contenido social ha 
desempeñado un papel central, lo cual no es más que la reproducción de lo que ha ocurrido en 
países próximos a nuestro entorno cultural. Al respecto, los análisis abordados desde el 
componente político e ideológico del currículo, siguiendo la estela de M. YOUNG, P. 
BOURDIEU o B. BERNSTEIN, son de gran interés, especialmente por el papel que en ellos 
se da al contenido, entendido como una selección cultural que pretende configurar una 
determinada visión del mundo. En ese sentido, resultan interesantes las reflexiones hechas 
desde el pragmatismo crítico de C. CORTNBLETH (2000), quien a partir de las reformas 
curriculares de New York y California durante los años 90, realiza una crítica cultural 
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orientada al cambio de la práctica educativa, analizando el currículo social desde sus 
consecuencias para la acción. Su aproximación a los discursos sobre la enseñanza de la 
Historia, Social Studies y Educación Multicultural le han llevado a reconocer que el debate 
más encarnizado se desarrolla alrededor de la selección del contenido, y las mayores tensiones 
se producen por reconocer el currículo cuestiones como la diversidad de la sociedad o 
introducir nuevas corrientes interpretativas, en el campo de las Ciencias Sociales, como el 
feminismo o la ecología. La forma en que habitualmente se ha rehuido el conflicto ha sido 
saturar el currículo de academicismo y disciplinariedad, obviando siempre el valor educativo 
del contenido y la significatividad que adquiere durante el proceso de enseñanza/aprendizaje. 
 
Aún así, sabemos que puede resultar limitado centrarnos en ese terreno, pues solo podemos 
valorar su verdadera incidencia a partir de la confluencia entre política educativa, 
programación y práctica curricular, pues no podemos olvidar que la dimensión ideológica del 
currículo también se manifiesta en su desarrollo; el profesorado que lo concreta y el alumnado 
que lo aprehende cuentan con su propio sistema de valores e ideas. Como han demostrado 
diferentes investigaciones recogidas en el libro que edita C. CORTNBLETH (2000), las 
tensiones ideológicas penetran, de alguna u otra forma, en las aulas, al ser reinterpretadas por 
el profesorado y a modo de resistencias por parte del alumnado, por lo que la práctica también 
se ve afectada por el conflicto político. En tal caso, lo que M. FOUCAULT llama regímenes 
de verdad, establecidos por instituciones u organizaciones sociales preocupadas por reproducir 
un discurso que las legitime y controle a su vez el contenido curricular, influyen en la práctica 
más que las prescripciones legales sobre lo que debería ser enseñado. No por ello podemos 
olvidar que en la construcción del currículo y las vicisitudes que se presentan cuando es 
llevado a la práctica, entran en juego decisiones que toma el profesorado sobre qué y cómo 
enseñar, utilizando criterios que no siempre están vinculados a la teoría curricular (M. 
PEREIRA, 2002). 
 
Independientemente de la opción ideológica de la que hablemos, el currículo se concibe como 
instrumento para la transmisión de valores, existiendo una correlación más o menos directa 
entre el contenido y su forma de abordarlo en la práctica. En ese sentido, objetivos, contenido 
y metodología formarían parte de una visión coherente del hecho educativo que no ha sido 
analizada en profundidad. Todo lo anterior nos sirve para afirmar que el problema del 
currículo no es la procedencia y organización del contenido, que también, sino de la 
significatividad que tenga éste en el proceso educativo y eso hace entrar en juego otros 
elementos que escapan a la prescripción curricular. 
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Por todos es reconocido que si existe un área de conocimiento escolar conflictiva esa es la 
social. La continua redefinición de su currículo, es un ejemplo de las diferencias ideológicas 
que se manifiestan a la hora de definirlo, partiendo de diferentes grupos de intereses, ya sean 
académicos, docentes o políticos, así lo constata su habitual presencia en el debate público. 
Una mirada a la construcción y evolución del currículo de Ciencias Sociales de los últimos 
treinta años puede resultar esclarecedora, pero especialmente en los más recientes. El estallido 
de los problemas, lo sitúa R. VALLS (2007, 65) en los diferentes intentos de romper con el 
currículo de la LOGSE. I. GONZÁLEZ GALLEGO (2005) incide en ello señalando la 
continua redefinición del currículo que cristalizó en la LOCE de 2003 y la LOE de 2006, 
legislaciones que conciben propuestas educativas polarizadas y dos formas de entender la 
presencia del contenido social en el currículo escolar. Podemos afirmar que estas dos líneas se 
han trasladado a través de los decretos autonómicos que desarrollan la LOE. 
 
No obstante, esas diferencias han quedado diluidas al relegarse el contenido a ser un 
instrumento para el desarrollo de las competencias básicas, y el contenido seleccionado para 
ellas a su consecución. En el caso de Conocimiento del Medio, reproduciendo lo que se 
entendía en la LOGSE por medio y entorno, como recoge muy bien el documento de Castilla-
León, debe contribuir a que el alumnado pueda construir una visión global y organizada del 
mundo, a comprender la realidad social en la que nos encontramos inmersos, su 
funcionamiento y características, así como las raíces históricas que la han configurado.  
 
El problema principal es cómo abordarlo y las diferentes posiciones que existen al respecto. 
La LOE representa sin duda una de esas opciones, no se ha querido delegar en los centros 
educativos o en la acción individual del profesorado como hizo la LOGSE (J. CONTRERAS, 
2002). Es larga y profusa la lista de cuestiones de relevancia social que podemos detectar en el 
currículo, especialmente las conectadas con la necesaria conservación del medio ambiente, la 
igualdad de género o preservar la democracia. Pero, aunque el peso del ecologismo y de los 
estudios de género es fácilmente reconocible, en el fondo, resulta algo aséptico pues adquiere 
la categoría de contenido en el currículo y eso puede lastrar los conocimientos a construir por 
el alumnado, pues no los consideramos una categoría estática de análisis; representan la 
configuración de determinadas relaciones sociales e históricas. Las diferencias quedan 
expuestas en el énfasis puesto en estas cuestiones y en la forma de abordarlo, si se priman 
aspectos psicológicos conectados con el desarrollo evolutivo y los aprendizajes que permitan 
desarrollar las habilidades intelectuales del alumnado, o con la proyección social del 
conocimiento a adquirir, destinado al desarrollo de hábitos democráticos.  
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El ministerio, en su propuesta realiza una agrupación del contenido en bloques, entendida 
como la forma más coherente para presentar los conocimientos a adquirir por el alumnado.  
 
Algo más se extienden las comunidades autónomas, en Castilla-León, esos bloques de 
contenido son precedidos en su enunciado por las disciplinas que aportan el conocimiento que 
configura las áreas, con carácter definitivo y junto a una larga enumeración de temas a 
abordar. En la secuenciación del mismo se tienen en cuenta criterios psicológicos y se 
contempla en última instancia la promoción de actitudes y valores. En cambio, Andalucía 
vuelve a realizar una extensa aclaración sobre el contenido y el papel que ha de desempeñar en 
el currículo, el de aproximar al alumnado a la realidad andaluza teniendo en cuenta sus 
aspectos geográficos, económicos, sociales, históricos y culturales. Se reproduce una 
concepción abierta del conocimiento disciplinar que sirve para configurar las áreas de 
conocimiento escolar, pero se reconsidera la influencia que debe ejercer en el currículo.  
 
Las indicaciones que se dan sobre el conocimiento científico, están directamente relacionadas 
con el sentido formativo que puede adquirir en el desarrollo curricular, pero aquí, el objeto de 
enseñanza no son las disciplinas sino problemas o fenómenos sociales conectados con los 
intereses del alumnado, que han de ser abordados a partir de una visión interdisciplinar y con 
el fin de aplicarlo a la vida cotidiana. De ahí la importancia que se da en el decreto andaluz a 
la metodología y al diseño de las acciones didácticas, pues éstas deben estar destinadas a 
conocer y analizar el medio, las actividades humanas y los modos de vida. El conocimiento 
disciplinar no desaparece, se convierte en objeto de estudio para ser valorado por su 
contribución a la sociedad, contemplado siempre en su dimensión histórica. Sin duda, esa 
concepción del conocimiento hace que las Ciencias Sociales se vean redimensionadas, al 
concebir la educación como una forma de inserción social del alumnado. El objeto de ello no 
es solo relacionar las experiencias en el entorno con los aprendizajes a adquirir, la escala local 
se conecta con la global al tener la voluntad de concienciar al alumnado sobre problemas 
como la pobreza, la extinción de los recursos naturales, la superpoblación, la contaminación, 
el calentamiento global, la violencia, el racismo, la inmigración, las desigualdades… También 
adquieren una presencia transversal el análisis de diferentes formas de exclusión social, con 
especial hincapié en aquellas que dificultan la igualdad de la mujer. Estas consideraciones 
sobre el contenido social, desvelan la lectura particular que se hace del currículo en Andalucía, 
los principios en los que se fundamenta, la presentación en forma de núcleos temáticos, a 
modo de ejemplos, que han de ser una referencia para estructurar el proyecto educativo, lo 
cual es justificado por el sentido que adquiere en el currículo. Las indicaciones para 
organizarlo y seleccionarlo, hacen que el profesorado sea considerado el elemento clave en el 
desarrollo curricular, al ser reconocido como el principal responsable de concretar el 
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contenido presente en sus programaciones. Todo el discurso está dirigido a él, no al centro 
educativo, situándolo como protagonista del desarrollo curricular, incitándolo a hacer uso de 
su autonomía para adaptar el currículo a las circunstancias contextuales en las que trabaja.  
 
Todos los documentos consultados reconocen que el currículo interdisciplinar del área tiene 
como fin contribuir a una mejor comprensión y explicación del entorno, especialmente si es 
organizado a partir de las experiencias del alumnado. Conceptos, procedimientos y actitudes 
se presentan interconectados en el decreto ministerial, para facilitar la comprensión e 
interpretación de las informaciones que recibe sobre el mundo, de ahí que la selección del 
contenido pretende desarrollar las competencias que lo hagan posible para promover una 
intervención activa y crítica en el entorno. No obstante, si nos atenemos a la descripción que 
se hace de la competencia social y ciudadana, al área le compete ayudar a trabajar por la 
realización personal del alumnado, lo que incluye fomentar las relaciones sociales, las cuales 
están ligadas a otro tipo de conocimientos, de carácter emocional, y al desarrollo de 
habilidades que faciliten las relaciones interpersonales. Lo preocupante es que no se opta por 
una socialización crítica, se reafirma la necesidad de compartir las convenciones sociales y la 
inserción en el grupo antes que la independencia de criterio o la libertad de pensamiento. 
 
La del ministerio no es una propuesta de organización del contenido, tiene una intención 
orientadora que las comunidades han reproducido con leves modificaciones, salvo Andalucía, 
donde los bloques de contenido adquieren la forma de núcleos temáticos que reproducen 
problemas reales del medio y se pretenden conectar con los intereses del alumnado, 
abordándolos con el apoyo de las Ciencias Sociales. A simple vista podríamos decir que esta 
propuesta concuerda con una concepción holística del currículo, centrada en las necesidades 
del alumnado (J. CLARK, 2005), pero no creemos que sea aquello que el alumnado desee 
saber. En primer lugar cabe destacar la fuerte dimensión social que adquiere el currículo de 
Educación Primaria en Andalucía, dado que los objetivos del área son sugeridos como 
principios orientadores de los proyectos curriculares a diseñar en los centros y por el 
profesorado. No obstante, la cualidad más destacable está en la presentación problematizada 
del contenido, echa a partir de interrogantes que son progresivamente más complejos. Solo 
criticamos que en ellos podemos encontrar cierta confusión, pues no se aclara bien si están 
destinados a sugerir el contenido a abordar por parte del profesorado, o a ser planteadas 
directamente al alumnado, en cuyo caso no pueden ser utilizados tal cual por la complejidad 
de los conceptos utilizados. Los problemas se presentan de forma contextualizada e incluso se 
hacen referencias a cómo podemos promover una implicación directa del alumnado en el 
entorno, pero criticamos que las preguntas introductorias inducen muchas veces la respuesta 
que se espera del alumnado, especialmente aquellas conectadas con la intención de promover 
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actitudes y valores, sin contemplar la necesidad de reflexionar sobre ellas. En éste decreto, los 
conocimientos disciplinares tienen un valor instrumental, el objeto de estudio no es el cuerpo 
de conocimientos de las disciplinas, sino los problemas del medio que se sugiere sean 
abordados a partir de una amplia variedad de fuentes que permitan al alumnado construir 
conocimiento social. Cabe reconocer el esfuerzo por superar la fijación de un contenido 
cerrado a enseñar y optar por su presentación problematizada con el fin de conectar más 
fácilmente con el alumnado. 
 
En el caso de los contenidos, la vocación política y social está presente en los temas que se 
proponen abordar, la visión relativista e interconectada del conocimiento y en su presentación 
interdisciplinar. El compromiso con la igualdad entre los sexos, los derechos humanos, las 
libertades fundamentales y los valores, que adquieren un gran protagonismo. Explícitamente 
se reconoce que el currículo debe favorecer la igualdad real y efectiva del alumnado y eso se 
ve reflejado también en la selección del contenido, apreciando la contribución de ambos sexos 
al desarrollo de nuestra sociedad y al conocimiento acumulado de la humanidad.  
 
DESARROLLO CURRICULAR Y FORMACIÓN DEL PROFESORADO 
 
Desde éstas líneas no podíamos más que hacer un uso restrictivo del concepto de currículo, 
relacionado con la acepción de programa en el que se establecen los contenidos a enseñar en la 
Educación Primaria, pero hemos tenido en cuenta el resto de elementos que lo definen en la 
reciente legislación educativa, utilizando los documentos ministeriales y la interpretación que 
de ellos han efectuado las comunidades autónomas, algo que consideramos imprescindible por 
varios motivos, pero principalmente porque la política curricular de nuestro país es 
descentralizada. La politización de la educación se evidente en los discursos educativos, pero 
no está ligada única y exclusivamente a los esfuerzos por fijar currícula centralizados, tal y 
como se valora en el ámbito británico (A. ROSS, 2000 y A. NELLY, 2004). En nuestro 
contexto educativo debemos utilizar otros argumentos, lo cual no quiere decir que defendamos 
que el curricular debe ser un terreno neutro, despolitizado y desideologizado, sino que los 
discursos que los avalan deben ser aclarados. 
 
Hemos partido de la premisa de que el currículo prescrito por la administración educativa 
puede ejercer una doble función, como instrumento de control de las significaciones dadas al 
conocimiento, por tanto ejerce un papel de mediador entre sociedad y escuela, así como de 
promotor de cambios en la práctica educativa, siempre y cuando ésta no se reduzca a una toma 
de decisiones de carácter técnico y burocrático que no contemple finalidades educativas. No 
obstante, el elemento de análisis principal se ha reducido al primer término de ésta afirmación, 
Carmen R. García Ruiz 
 
 
 326
pues creemos que el componente ideológico se encuentra en el centro de la batalla que se está 
librando en nuestro país, claramente en el campo de la política curricular, tal y como ha 
advertido I. GONZÁLEZ GALLEGO en el último número de la revista Iber. 
 
Si bien hemos destacado la importancia que debe tener la práctica educativa en los estudios 
curriculares, también nos hemos referido a que éstos y la Didáctica de las Ciencias Sociales 
comparten intereses y uno de los más importantes ha de ser el desarrollo curricular que realiza 
el profesorado. 
 
Las investigaciones realizadas sobre las decisiones que toma el profesorado cuando desarrolla 
el currículo, nos acercan a lo que cree, a cómo piensa y que siente cuando planifica el 
currículo, en función a su experiencia profesional, pero no han llegado a clarificar sus 
conocimientos y convicciones (J. S. ZEULI y M. BUCHMANN, 2002); un campo inexplorado 
que es interesante conocer. Una explicación parcial a ello puede ser el trabajo de A. SHKEDI 
(1998), con el que constata actitudes de rechazo a la innovación didáctica por el uso limitado 
que se hace de las guías curriculares, frente a los materiales del alumnado que se convierten en 
los verdaderos planificadores del currículo. Las razones que encuentra en ello es que las 
primeras reproducen la estructura teórica de las ideas pedagógicas, es decir, utilizan un 
discurso en el que se asignan significados a términos que desconoce cuando está habituado a 
un lenguaje eminentemente práctico. Ante ese obstáculo, su forma de proceder es aplicar, de 
las nuevas prescripciones curriculares, aquellos elementos que le son familiares y las 
sugerencias que considera apropiadas, a partir de pequeñas unidades organizativas del 
contenido. Esto desvela que la experiencia docente ha dotado al profesorado de un 
conocimiento propio del contenido y de los procesos que se desarrollan en el aula, del que 
hace uso en la toma de decisiones curriculares, pero sin asumir el amplio margen de libertad 
que le otorga la legislación educativa. Sería interesante saber a qué se debe esto, si a 
condicionantes institucionales o a creencias personales, especialmente porque debería servir 
para reorientar las políticas curriculares. 
 
Proponer reformas desde la teoría, sin tener en cuenta las concepciones del profesorado, es un 
camino infructuoso tal y como nos advierte A. REMESAL (2007), especialmente cuando 
sabemos que su pensamiento profesional tiene la función de guía pedagógica y determina las 
decisiones que toma cuando desarrolla el currículo. Estamos convencidos de que sin el 
profesorado es imposible un cambio en la práctica y si este no está lo suficientemente 
convencido o preparado para ello cualquier reforma será inútil, pero tampoco es el único 
responsable; si las condiciones no son las adecuadas, ni cuenta con el suficiente tiempo y 
recursos, la educación como práctica social se resiste al cambio. Por ello, cuando aludimos a la 
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formación del profesorado, en relación al desarrollo curricular, admitimos que ésta debe 
responder a los problemas de la práctica. En tal sentido, el análisis ideológico del currículo 
puede y debe estar presente en la formación del profesorado, especialmente si no queremos 
que nuestro alumnado no proceda como un técnico, sino que aprenda a ser autónomo en las 
decisiones curriculares que deberán tomar en el futuro, tal y como nos apuntara L. 
STENHOUSE.  
 
El análisis de la práctica, a partir de estudios de caso o abordar diferentes estilos docentes es la 
propuesta que realizó en su momento J. PAGÈS (1994), siguiendo a R. W. EVANS, y que aún 
consideramos vigente. La forma de hacerlo sería ocuparse de problemas sobre el conocimiento 
social a enseñar, relacionados con la selección del contenido, la metodología a utilizar, los 
materiales más adecuados y los criterios de evaluación más coherentes; cuestiones que están 
en el centro de la toma de decisiones curriculares. No obstante, esa propuesta no debería 
perder de vista que es necesaria también la reflexión sobre los significados culturales que 
adquiere el currículo social. 
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